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BEITRÄGE ZUR LEHRERBILDUNG, 31 (3), 2013
Die akademische Abschlussarbeit in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung. Ein Gesellenstück?
Jörg Markowitsch und Katharina Rosenberger
Zusammenfassung  Die Gründung der pädagogischen Hochschulen hat sowohl in Österreich 
als auch in der Schweiz die Frage nach der Rolle von Wissenschaft und Forschung in der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung wiederbelebt. Erstaunlich wenig diskutiert wird in diesem Zusammen-
hang jedoch die Rolle von akademischen Abschlussarbeiten – und dies, obwohl diese gemeinhin 
als «Gesellenstück eines Hochschulstudiums» gelten und den Anspruch haben, gleichermassen 
als Qualifi kation zum Lehrberuf wie auch als Nachweis von Wissenschafts- und Forschungs-
kompetenz zu dienen. Der Beitrag hinterfragt anhand einer Analyse hochschulinterner Vorgaben 
für Abschlussarbeiten an pädagogischen Hochschulen in Österreich sowie auf der Grundlage 
von Erkenntnissen der praxisbezogenen Hochschulforschung und der Wissenschaftsforschung 
kritisch die Rolle von Abschlussarbeiten für ein Lehramtsstudium. 
Schlagwörter  pädagogische Hochschulen – Abschlussarbeiten – Akademisierung – Hochschul-
forschung
Final Assignments in Teacher Education. A Journeyman’s Piece?
Abstract  The reorganization of universities of teacher education has resurrected the question 
about the role of science and research in teacher education both in Austria and in Switzerland. It 
is remarkable that the role of research-based fi nal assignments (bachelor theses or master theses) 
is hardly ever discussed in this connection, although fi nal assignments are commonly understood 
to be the «journeyman’s piece of academic studies». They are considered both as a certifi cate for 
entering the teaching profession and as proof of scholarly competence. Based on an analysis of 
internal guidelines and on fi ndings of science studies and research on practice-oriented higher 
education, this paper critically examines the role of fi nal assignments in teacher education.
Keywords  universities of teacher education – fi nal assignments – academic drift – higher edu-
cation research
1 Einleitung
Die Gründung der pädagogischen Hochschulen hat sowohl in Österreich (vormals Pä-
dagogische Akademien) als auch in der Schweiz (vormals Lehrerseminare) kürzlich 
und verhältnismässig zeitgleich die Frage nach der Rolle von Wissenschaft und For-
schung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wiederbelebt. Dabei werden alte Fragen 
etwa nach den Bezugsdisziplinen oder nach dem Verhältnis von Grundlagenforschung 
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und angewandter Forschung sowie nach dem Theorie-Praxis-Problem ebenso themati-
siert wie neuere Fragen zur institutionellen Veränderung der Forschungslandschaft oder 
zu organisationalen Aspekten (Criblez, 1996; Seel, Khan-Svik & Heissenberger, 2010). 
Erstaunlich wenig diskutiert und erörtert wird in diesem Zusammenhang jedoch die 
Rolle von akademischen Abschlussarbeiten – und dies, obwohl eine Abschlussarbeit 
gemeinhin als «Gesellenstück eines Hochschulstudiums» gilt und den Anspruch hat, 
gleichermassen als Qualifi kation zum Lehrberuf wie auch als Nachweis von Wissen-
schafts- und Forschungskompetenz zu dienen.
Wissenschaftliche Abschlussarbeiten bilden neben etwaigen kumulativen Abschluss-
prüfungen den entscheidenden Qualifi kationsnachweis für die Verleihung eines aka-
demischen Grades. Für bestimmte Studienrichtungen gibt es tatsächlich so etwas wie 
ein Gesellenstück: Beispielsweise wird im Studium der Malerei oder der Fotografi e 
als Abschlussarbeit ein bildnerisches Werk (z.B. ein Bild oder eine Fotoserie) präsen-
tiert, das im Rahmen einer Begehung durch eine Kommission beurteilt wird. Vielleicht 
noch interessanter ist jedoch der Vergleich mit Hochschulstudien, deren Ausbildungs-
ziel nicht im Schaffen von Werken, sondern im Ausführen oder Durchführen liegt, wie 
etwa in der darstellenden Kunst oder in der Musik. Dabei kann an die Stelle des Werkes 
(z.B. Regiearbeit, Komposition) auch die Aufführung treten (z.B. Schauspiel). Diplom-
prüfungen sind dabei in der Regel kommissionelle Prüfungen, die auf die Beurteilung 
von Performanz ausgerichtet sind. So besteht etwa die künstlerische Diplomarbeit für 
Schauspiel am bekannten Max-Reinhardt-Seminar in Wien (welches Teil der Univer-
sität für Musik und Darstellende Kunst Wien ist) «aus einem künstlerischen Teil, der 
den Schwerpunkt bildet, und einem schriftlichen Teil, der den künstlerischen Teil erläu-
tert» (Studienkommission Darstellende Kunst, 2008, S. 11). Als künstlerischer Teil gilt 
beispielsweise die Darstellung einer Rolle in einer öffentlichen Aufführung oder die 
Gestaltung eines künstlerischen Programms, das vor Publikum zu präsentieren ist. 
Worin besteht nun aber das Gesellenstück in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung? 
Welcher Stellenwert kommt schriftlichen Abschlussarbeiten im Allgemeinen zu? Wie 
werden sie u.a. im Verhältnis zum Unterrichtspraktikum und zur Beurteilung der Schul-
praxis wahrgenommen? Sind sie eigenständige wissenschaftliche Arbeiten oder Ergän-
zungen der Praxis im Sinne der obigen Beispiele? Was sagt die Qualität einer Bachelor-
arbeit bzw. Masterarbeit über die akademische Kompetenz angehender Lehrpersonen 
aus? Ermöglichen die derzeitigen Abschlussarbeiten eine angemessene Kompetenzbe-
urteilung angehender Lehrpersonen?
Der vorliegende Beitrag versucht vor dem Hintergrund der jüngsten Debatten über For-
schung an pädagogischen Hochschulen anhand einer Analyse hochschulinterner Kri-
terien für Abschlussarbeiten (an pädagogischen Hochschulen in Österreich) sowie auf 
der Grundlage von Erkenntnissen der praxisbezogenen Hochschulforschung und der 
Wissenschaftsforschung Antworten auf diese Fragen zu liefern. Um die gegenwärtige 
Situation der pädagogischen Ausbildung zu verstehen, reicht ein Vergleich der der-
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zeitigen Ausprägungen der Praxis akademischer Abschlussarbeiten jedoch nicht aus. 
Vielmehr ist es notwendig, zu erörtern, wie sich die Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
innerhalb globaler Akademisierungs- und Professionalisierungsprozesse verorten lässt 
(Abschnitt 2), welche Bedeutung Wissenschafts- und Forschungskompetenzen im 
Lehrberuf tatsächlich haben (Abschnitt 3) und inwieweit Kriterien für Abschlussar-
beiten tatsächlich auf die berufl ichen Anforderungen von Lehrpersonen ausgerichtet 
sind (Abschnitt 4).
2 Forschung und Wissenschaftsorientierung in der Lehrpersonenaus-
bildung an pädagogischen Hochschulen
Pädagogische Berufe bilden neben Pfl egeberufen und der Sozialarbeit jenen Bereich, in 
dem sich die Akademisierung bzw. Tertiarisierung verhältnismässig spät vollzogen hat 
und die Debatten über die Verwissenschaftlichung auch gegenwärtig noch intensiv ge-
führt werden. Trotz dieses globalen Trends können die lokalen institutionellen Ausge-
staltungen höchst unterschiedlich und mehr oder weniger konfl iktreich ausfallen. Die 
Situation der pädagogischen Hochschulen in Österreich stellt dabei eine Besonderheit 
dar, weil sie nicht in etablierte Organisationsformen (wie etwa in jene der Fachhoch-
schulen oder Universitäten) eingegliedert wurden und dadurch auch nicht von deren 
bestehenden akademischen Strukturen und Institutionalisierungsprozessen profi tieren 
konnten, sondern aus den seit Anfang der 1960er-Jahre bestehenden Pädagogischen 
Akademien weiterentwickelt worden sind. Das damalige Konzept der Pädagogischen 
Akademien sah zwar universitäre Lehrveranstaltungsformen vor, legistisch waren sie 
jedoch postsekundäre Schulen. Die daraus entstandenen Folgen lassen sich insbeson-
dere an den Schwierigkeiten der Etablierung von Forschung an den pädagogischen 
Hochschulen ablesen: diverse Übergangslösungen (Stichwort: «Forschungsbeirat»), 
unzureichende institutionelle Verankerung, mangelnde Ressourcenausstattung, dienst-
rechtliche Hürden etc. (vgl. Seel et al., 2010).
Unabhängig von diesen vordringlichen technisch-praktischen Herausforderungen sind 
an der derzeitigen Debatte die unterschiedlichen Auffassungen von Wissenschafts-
orientierung bemerkenswert. Während die einen dabei in erster Linie an Wissenschafts-
basierung denken, also an die Forderung, dass in der pädagogischen Hochschulbildung 
vermitteltes Wissen wissenschaftlich geprüftes Wissen zu sein hat, scheinen andere 
dahinter die Frage nach dem Ausmass wissenschaftlicher Lehrinhalte im Verhältnis 
zu praktischen Elementen der Ausbildung zu sehen. Beiden Auffassungen ist Wis-
senschaftsorientierung als Orientierung an den Ergebnissen bzw. Erkenntnissen der 
Wissenschaft gemein. Ein Verständnis von Wissenschaft als Wissenschaftspraxis ist 
demgegenüber weit weniger verbreitet (vgl. zur Diskussion in der Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung Herzog, 2007). Damit bleiben die Diskussionen in diesem Punkt – allen 
Heilsverkündungen der Lernergebnis- und Kompetenzorientierung zum Trotz – stark 
inputorientiert. Die Frage «Welche Wissenschafts- bzw. Forschungskompetenz brau-
336
BEITRÄGE ZUR LEHRERBILDUNG, 31 (3), 2013
chen Lehrpersonen eigentlich und wie kann diese am besten entwickelt und überprüft 
werden?», die früher oder später zwangsläufi g auf die Rolle der Abschlussarbeiten hin-
ausführen würde, wird hingegen mitunter gar nicht gestellt. Ausnahmen hierzu bilden 
etwa Pilotprojekte und Erhebungen zu forschungsbasierter Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung in Finnland (Byman et al., 2009; Jyrhämä et al., 2008) und Australien (Dunn et 
al., 2008), dies jedoch ohne besonderen Fokus auf Abschlussarbeiten. Es ist daher nur 
auf den ersten Blick erstaunlich, dass in der Diskussion um die Wissenschafts- und For-
schungsorientierung an pädagogischen Hochschulen sowie in den umfassenden Dis-
kursen zum Theorie-Praxis-Verhältnis die Rolle der (wissenschaftlichen) Abschlussar-
beiten nicht thematisiert wird. 
Natürlich stehen professions- oder berufsbezogene Hochschulstudien in einem anderen 
Verhältnis zu Wissenschaft und Forschung, als es bei disziplinorientierten Studiengän-
gen der Fall ist. Es wäre jedoch eine Fehleinschätzung, anzunehmen, dass es sich bei 
«Disziplin- vs. Berufsorientierung» um eine Dichotomie handelt. Dagegen spricht, dass 
professionsorientierte Ausbildungen disziplinbasiertes Wissen bedingen, jedoch nicht 
umgekehrt, sowie die Tatsache, dass Akademisierung nur eine besondere Form der Pro-
fessionalisierung (im Sinne von Qualitäts- und Statusgewinn) darstellt (Markowitsch, 
2001). Dahin gehend darf man wohl auch Terhart (2001, S. 166 f.) verstehen, wenn er 
konstatiert: «Die neuere Professionalisierungsdiskussion hat darauf aufmerksam ge-
macht, dass Professionalität nicht mit Verwissenschaftlichung in eins zu setzen ist, ja 
dass damit nicht einmal der Keim von Professionalität berührt wird. Setzt man beides 
gleich, ist allenfalls ein (pseudo-technokratischer) ‹Experte› das Ergebnis» (vgl. dazu 
auch Habel, 2000, S. 318). 
Forschung an Hochschulen für pädagogische Berufe ist naturgemäss berufsfeldbezogen 
und damit angewandter, transdisziplinärer, heterogener und sozial verantwortlicher. 
Diese von Gibbons et al. (1994) auch als «Mode 2 Research» klassifi zierte Forschung 
hat ihre starke Zunahme in den vergangenen Jahrzehnten zum Teil auch der Eingliede-
rung von bislang der Berufsbildung zugeordneten Bereichen in die Hochschulbildung 
zu verdanken. Bei der Begründung der Notwendigkeit von Forschung in der Entwick-
lung der pädagogischen Hochschulen in Österreich zeigt sich jedoch vor allem eine Sta-
tus- und Vergleichsdiskussion: Forschung sei ein Schlüsselkriterium für akademischen 
Status; man dürfe nicht hinter die Fachhochschulen zurückfallen; international sei dies 
ebenfalls Standard usw. (PEK, 2002, S. 51). Intrinsische Begründungen, weshalb es 
Forschung tatsächlich braucht, fi nden sich in dieser Diskussion nicht. Aber schliesslich 
ist eine solche Begründung auch nicht trivial, denn ein Verweis darauf, dass Lehre und 
Forschung zusammengehören und gemeinsam das Charakteristische einer Hochschule 
ausmachen, führt rasch ins Leere. Hinsichtlich dieses Zusammenhangs auf individu-
eller Ebene hat Max Weber bereits im Jahr 1919 festgestellt:
Jeder junge Mann, der sich zum Gelehrten berufen fühlt, muß sich vielmehr klarmachen, daß die Aufgabe, 
die ihn erwartet, ein Doppelgesicht hat. Er soll qualifi ziert sein als Gelehrter nicht nur, sondern auch: als 
Lehrer. Und beides fällt ganz und gar nicht zusammen. Es kann jemand ein ganz hervorragender Gelehrter 
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und ein geradezu entsetzlich schlechter Lehrer sein. Ich erinnere an die Lehrtätigkeit von Männern wie 
Helmholtz oder wie Ranke. Und das sind nicht etwa seltene Ausnahmen. (Weber, 1919, S. 586)
Auf institutioneller Ebene ist es ebenfalls mit praktischen Gegenbeispielen getan: Es 
gibt eine Reihe von Lehranstalten, denen akademisches Niveau nicht abgesprochen 
werden kann, die aber keine Forschung betreiben. Das Gros der Community Colleges in 
den USA beispielsweise betreibt keine Forschung, viele britische Universitäten, die ihre 
Leistungen u.a. nach Asien exportieren, transferieren lediglich die Lehr leistungen.
Ein Charakteristikum von Hochschulen kann also nicht die Verbindung von Forschung 
und Lehre sein. Vielmehr besteht das Besondere darin, dass sie ein kritisches Verhältnis 
zu dem Wissen, das sie anbieten und vermitteln und das sie selbst auf kritische Weise 
gewonnen haben, einnehmen (Markowitsch, 2001). Barnett (1990, S. 171) bringt dies 
auf den Punkt, wenn er die Idee der Hochschule im Begriff der Metakritik zusammen-
fasst:
What we have is a critical discourse, constituting the core of the student’s studies. Then we have the 
student’s critical refl ections of that discourse. … We have here a critical discourse operating on another 
critical discourse – in a word, metacriticism. If the idea of higher education being argued for in this book 
can be summed up in one word, that is it.
Zu diesem Zweck – und wohlgemerkt aus dem Lernprozess der Studierenden heraus 
argumentiert – ist ein forschender bzw. zumindest systematisch-refl exiver Zugang er-
forderlich. Wo dabei die Grenzen zwischen refl ektiertem Handeln und Forschung ver-
laufen (vgl. Altrichter, 1990; Kroath, 1991), ist zunächst von sekundärer Bedeutung. 
Primär stellt sich die Frage, wie diese Entwicklung der Metakritik erfolgt und wie sie 
zu überprüfen ist.
3 Die Forschungs- und Wissenschaftsdimension im Berufsbild und 
bei der Qualifi kation von Lehrpersonen 
Die Legitimierung von Forschungs- und Wissenschaftsorientierung in den Ausbildungs-
curricula an pädagogischen Hochschulen erfolgt – zumindest in Österreich – nicht über 
die «Idee der Hochschule», sondern in erster Linie über den Vergleich mit anderen 
hochschulischen Ausbildungen (Legitimierung über die Qualifi kation) und in zweiter 
Linie über den Bedarf an Forschung zur Weiterentwicklung des Berufs(felds) und somit 
über die Professionalisierung (Legitimierung über das Berufsbild). Der Zugang über die 
akademische Qualifi kation lautet verkürzt: Es bedarf einer gewissen Forschungs- bzw. 
Wissenschaftsorientierung, denn sonst würde es sich nicht um akademisches Niveau 
handeln. Dieser Zugang richtet den Blick naturgemäss auf naheliegende «Autoritäten»: 
Kriterien, wie sie etwa andere, anerkannte Hochschulen formulieren oder wie sie nati-
onal bzw. international durch Qualifi kationsrahmen allgemein festgeschrieben sind. 
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Ein genauerer Blick auf die gesetzlichen Grundlagen für Bachelorarbeiten an pädago-
gischen Hochschulen in Österreich (vgl. Bundeskanzleramt, 2005, § 48, sowie Bundes-
kanzleramt, 2013) zeigt jedoch, dass diese keine Hinweise auf Forschungskompetenz 
oder die Wissenschaftlichkeit von Abschlussarbeiten beinhalten. Auch der Qualifi -
kationsrahmen des Europäischen Hochschulraums fordert auf Bachelorniveau keine 
(methodische) Forschungskompetenz – gewisse Masterabschlüsse, etwa die erwähnten 
im künstlerischen Bereich, wären damit auch kaum erfassbar –, sondern spricht ledig-
lich eine Refl exionsfähigkeit an: «… have the ability to gather and interpret relevant 
data (usually within their fi eld of study) to inform judgments that include refl ection 
on relevant social, scientifi c or ethical issues» (Bologna Working Group of Qualifi ca-
tions Frameworks, 2005, S. 67). Auf der Ebene von Masterabschlüssen wird ein For-
schungskontext zwar explizit angesprochen, aber nicht als zwingend erachtet: «… have 
demonstrated knowledge and understanding that … provides a basis or opportunity 
for originality in developing and/or applying ideas, often within a research context» 
(Bologna Working Group of Qualifi cations Frameworks, 2005, S. 67). Ein bestimmtes 
Ausmass an Forschungs- und Wissenschaftsorientierung von Bachelor- und Masterar-
beiten ist daraus nicht ableitbar. Damit sind auch kaum Unterschiede zu den ehemals 
geforderten «Hausarbeiten» der Pädagogischen Akademien erkennbar und man könnte 
sogar argumentieren, dass Forschung dort einen besser defi nierten Platz hatte:
In Hausarbeiten sollen Studierende zeigen, dass sie eigenständig (innerhalb einer angemessenen Frist) eine 
schul- und berufsbezogene Thematik unter Verwendung einschlägiger Literatur – umfangreicher als in 
Seminararbeiten – darstellen können. Wo immer möglich sollten dabei kleine, für einzelne Studierende eng 
umgrenzte «Forschungsaufgaben» eingebunden werden. Ebenso sollten person- und fächerintegrierende 
Formen der Hausarbeit besonders gefördert werden. (Riedl & Antoni, 1987, S. 100)
Im Übrigen hat die Frage nach der Anrechenbarkeit von damaligen Hausarbeiten als 
Bachelorarbeiten derzeit in Österreich hohe Aktualität, da Pfl ichtschullehrerinnen und 
Pfl ichtschullehrer, die ihr Studium noch an den Pädagogischen Akademien und da-
her ohne akademischen Grad abgeschlossen hatten, nun grundsätzlich die Möglich-
keit zugesprochen bekamen, durch Absolvierung zusätzlicher Module – vor allem im 
Forschungsbereich – ebenfalls den Titel «Bachelor of Education» zu erlangen. Eine 
entsprechende Richtlinie dazu steht jedoch noch aus.
Der andere Argumentationszugang erfolgt über die Profession bzw. das Berufsbild von 
Lehrpersonen. Hier wird argumentiert, dass Lehrerinnen und Lehrer u.a. zur Weiter-
entwicklung ihres Berufsfelds Wissenschafts- und Forschungskompetenzen benötigen 
würden und deren Entwicklung im Rahmen der Ausbildung daher nicht fehlen dürfe. 
Während Hochschullehrende (im disziplinorientierten Umfeld) ihre Legitimation und 
ihren Status in erster Linie tatsächlich aus dem Forschungs- und Wissenschaftskontext 
beziehen, sucht man berufl iche Anforderungen, welche diesen Kontext auch nur im 
weitesten Sinne berühren, für Schullehrerinnen und Schullehrer vergeblich. Leitbilder 
für den Lehrberuf umfassen meistens die Bereiche Unterrichten, Erziehen, Diagnosti-
zieren, Fördern, Beurteilen und Beraten, Organisieren und Verwalten sowie Innovieren 
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und Kooperieren, wie ein vergleichender Blick auf diverse Selbstdarstellungen pä-
dagogischer Hochschulen, Standesvertretungen und Berufslexika enthüllt. «Gelehrte 
Lehrer» sind damit im Schulbereich bestenfalls eine Wunschvorstellung (von Hentig, 
1964), im universitären Bereich eine empirisch selten eingelöste Normvorstellung (vgl. 
das Weber-Zitat oben). Wunschvorstellungen, die sich aus erhofften Statusgewinnen 
speisen, stehen damit realistischen Erwartungen gegenüber, die Terhart (2001, S. 189) 
wie folgt zusammenfasst: «a) Informationsvermittlung über das zukünftige Berufsfeld 
und seine Bedingungen; b) Einübung in Refl exionsfähigkeit hinsichtlich der behandel-
ten Themen und c) im besten Fall eine hierdurch geschärfte, durch Kasuistik erprobte 
Urteilskraft angesichts konkreter Problemlagen». Bestenfalls lässt sich daraus eine 
Notwendigkeit untersuchungsorientierter Zugänge («inquiry orientation») in der Aus-
bildung, keinesfalls jedoch Forschungskompetenz im Sinne von wissenschaftlichem 
Schreiben, Präsentieren vor Fachpublikum usw. ableiten.
Diese Diskrepanz zwischen sozial erwünschten und tatsächlich im Beruf geforderten 
Kompetenzen hat sich durch die Reform der österreichischen Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung offensichtlich verschärft und wird sich durch weitere Änderungen voraus-
sichtlich noch mehr zuspitzen (vgl. ExpertInnengruppe LehrerInnenbildung NEU, 
2010). Das Gesellenstück der akademischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung kann, 
wie immer man das Berufsbild dreht und wendet, nicht ausschliesslich eine schriftliche 
Arbeit sein. Ausgehend von der Annahme, dass eine professionelle Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung in erster Linie nicht dem wissenschaftlichen Wissen, sondern dem wis-
senschaftlichen Denken verpfl ichtet ist (vgl. dazu Herzog, 2007, S. 314), sollte eine 
Abschlussarbeit eine Demonstration erfolgreicher Unterrichtspraxis darstellen, welche 
sowohl eine Dokumentation der Refl exion dieser Praxis wie auch die Erforschung der 
sie einbettenden schulischen Handlungsfelder umfasst. Eine rein wissenschaftliche 
schriftliche Arbeit allein ist demgegenüber nicht ausreichend und die Relevanz schrift-
licher Arbeiten ohne Praxisbezug fraglich. Selbst wenn dazu ein den berufl ichen An-
forderungen angemessenes Verhältnis gefunden ist, bleibt dennoch die Frage der Güte 
der Überprüfbarkeit, und zwar sowohl des Unterrichtenkönnens als auch der Refl exi-
onsfähigkeit. Die Einschätzung von Berufeneren lässt vermuten, dass hierzu noch ein 
längerer Weg zurückzulegen sein wird:
Wenn die Studierenden mit Forschungsansätzen vertraut gemacht werden sollen, wenn Verständnis für 
und Wissensanwendung auf berufsnahe Situationen angestrebt wird, dann müssen Prüfungen gezielt mit 
entsprechenden Anforderungen konfrontieren. Gegenüber der verfügbaren Vielfalt an neuen Modellen und 
Verfahren zur Wissensdiagnose ist die derzeitige geübte Prüfungspraxis an deutschen Universitäten ein-
seitig und einfallslos, vor allem aber in Gefahr, nur wenig valide Aussagen über professionelle relevante 
Kompetenzen treffen zu können. (Terhart, 2001, S. 81)
Dem nicht genug, gibt es eine Reihe an grundsätzlichen Einwänden hinsichtlich dieser 
Überprüfbarkeit, die bestenfalls eine bessere Näherung erwarten lassen dürfen (vgl. 
Neuweg, 2002).
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4 Kriterien und Richtlinien für pädagogische Abschlussarbeiten in 
Österreich 
Es besteht also der begründete Verdacht, dass die Praxis pädagogischer Abschlussar-
beiten in Österreich nicht auf die den Beruf kennzeichnenden Kernkompetenzen ab-
zielt und sich deren Forschungsdimension und Wissenschaftlichkeit nicht an den Erfor-
dernissen der Berufsgemeinschaft orientieren, sondern an allgemeinen akademischen 
Idealen. Um dies zumindest ansatzweise zu erörtern, haben wir uns mehrere im Internet 
publizierte Leitfäden bzw. Richtlinien für Bachelorarbeiten und Beurteilungsleitfäden 
von ausgewählten öffentlichen und privaten pädagogischen Hochschulen in Öster reich 
näher angesehen Es handelt sich dabei um die Pädagogischen Hochschulen Wien, Stei-
ermark, Burgenland, Tirol und Oberösterreich sowie die Privaten Pädagogischen Hoch-
schulen Linz und Wien/Krems. Dabei zeigen sich trotz aller Ähnlichkeiten bemerkens-
werte Unterschiede, die sich in der jeweiligen Praxis nochmals verschärfen dürften. 
Ganz generell wurden diese Richtlinien offensichtlich mit Blick auf gängige Praktiken 
im universitären Bereich formuliert und weniger aus einem eigenen Selbstverständ-
nis heraus. In allen Fällen wird in den allgemeinen Zielsetzungen in erster Linie auf 
«wissenschaftliche Kriterien», stets auch mit Verweis auf Berücksichtigung von For-
schungsliteratur und eigenständige «Wissensgenerierung», Bezug genommen. Ein Hin-
weis auf die Verbindung zur praktischen Arbeit in der Schule kommt nur in einem der 
Fälle vor. Die Übrigen begnügen sich mit dem Hinweis auf ein berufsfeldbezogenes 
Thema bzw. mit dem Erfordernis der studienfachbereichsübergreifenden Themenstel-
lung, wie dies durch die Hochschul-Curriculaverordnung (Bundeskanzleramt, 2013) 
festgelegt wurde. Alle Beispiele deuten darauf hin, dass es um das eigenständige Ver-
fassen einer wissenschaftlichen Kriterien genügenden qualitativen, quantitativen oder 
ausschliesslich theoretischen Forschungsarbeit geht und nicht etwa um die Entwick-
lung und Dokumentation einer refl exiven Praxis.
Der Umfang der Arbeiten soll in der Regel um die 50 Seiten betragen, wobei die Anga-
ben zwischen mindestens 20 und höchstens 100 Seiten variieren. Es darf daher und auf 
der Grundlage informeller Gespräche mit Betreuungspersonen angenommen werden, 
dass, wie in anderen akademischen Bereichen auch, die Qualität der Arbeiten hete-
rogen ist und von schlechteren Seminararbeiten bis hin zu besseren Masterarbeiten 
reicht. Dazu gibt es jedoch keine offi ziellen Erhebungen und es lässt sich auch über 
die Betreuungsintensität und -qualität lediglich spekulieren. Auffallend ist das hohe 
Gewicht, das formalen Kriterien (wie etwa Aufbau, Gliederung, Zitierweise, Stil und 
Ausdruck, Darstellung und Verzeichnisse, sprachliche Korrektheit) im Unterschied zu 
inhaltlichen Kriterien (wie etwa Fragestellung, thematische Eingrenzung, Behandlung 
der Fragestellung, Defi nitionen, Prämissen, Untersuchungsdesign, Methodik, Literatur- 
und Materialauswertung, Argumentationsweise, Qualität der Ergebnisse) beigemessen 
wird. Formale Kriterien nehmen in der Regel 80 bis 90% der zwischen 5 und 15 Seiten 
umfassenden Richtlinien ein. Hilfestellungen bezüglich der inhaltlichen Kriterien, bei-
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spielsweise dazu, worin eine «ausgewogene Berücksichtigung des aktuellen Wissens-
standes» oder «eine präzise Fragestellung» besteht oder wie eine «systematische, kon-
tinuierliche Vernetzung von Theorie und Praxis» oder ein «Berufsfeldbezug» aussieht, 
werden in den von uns analysierten Dokumenten nicht geboten. Formale Hinweise 
fallen hingegen sehr detailliert aus und schliessen mitunter auch genaue Layoutvorla-
gen mit ein. 
Dies ist insofern interessant, als die Form von Wissenschaft hier wichtiger zu sein 
scheint als ihr Inhalt und wissenschaftlicher Wert. Pädagogische Abschlussarbeiten 
unterscheiden sich hinsichtlich der Kriterien damit zunächst nicht von anderen aka-
demischen Abschlussarbeiten, die ebenfalls anhand dreier Kategorien von Kriterien 
beurteilt werden: inhaltliche Kriterien, formale Kriterien und Kriterien der Eigenstän-
digkeit. Nur innerhalb der inhaltlichen Kriterien fi nden sich auch wissenschaftliche 
Kriterien (z.B. Verifi zierbarkeit). Die Ironie der Wissenschaft besteht aber gerade da-
rin, dass der Wert einer wissenschaftlichen Aussage nicht ausschliesslich durch wis-
senschaftliche Kriterien bestimmbar ist. Denn ein entscheidendes Kriterium guter Wis-
senschaft ist nicht wissenschaftlicher Natur, nämlich intrinsisches Interesse (Polanyi, 
1958, S. 135 f.). Folglich liegt die Herausforderung pädagogischer Abschlussarbeiten 
nicht darin, sie wissenschaftlich, forschungsmethodisch und formal «korrekter» zu ver-
fassen (wenngleich dies aufgrund mangelnder qualifi zierter Betreuungsressourcen als 
Hauptaufgabe gesehen wird), sondern darin, sie für die Berufsgemeinschaft interessant 
und relevant zu gestalten. Einzelnen informellen Gesprächen mit Mitgliedern der Be-
rufsgemeinschaft zufolge ist die Relevanz der Abschlussarbeiten für den Berufseinstieg 
bzw. in Rekrutierungsprozessen allerdings äusserst zweifelhaft. Die Noten schulprak-
tischer Arbeiten beispielsweise spielen bei den Anstellungsverfahren der Schulbehör-
den angeblich eine deutlich grössere Rolle. 
5 Diskussion und Ausblick
Die Abschlussarbeit kommt als Thema in der Debatte um die Forschungs- und Wis-
senschaftsorientierung an pädagogischen Hochschulen praktisch nicht vor. Für die 
Notwendigkeit von Forschung an pädagogischen Hochschulen wird zumindest in 
Öster reich insbesondere aus Status- und Prestigeüberlegungen heraus – und somit 
im Vergleich mit anderen Hochschuleinrichtungen oder -typen – und unter etwaigen 
rhetorischen Verweisen auf die Bedürfnisse der Wissensgesellschaft argumentiert. Ein 
eigenes Wissenschaftsverständnis und spezifi sche Merkmale einer Hochschulpraxis-
gemeinschaft (Markowitsch, 2001) scheinen hingegen noch kaum ausgeprägt zu sein. 
Kriterien für Abschlussarbeiten orientieren sich demnach in erster Linie an allgemei-
nen akademischen Standards und weniger am tatsächlichen Bedarf des Berufs. Diese 
Akzentuierung der Abschlussarbeiten erklärt sich aus dem Legitimierungsdruck und 
dem für «Newcomer» im Hochschulbereich typischen Mangel an Selbstverständnis 
und Selbstvertrauen. Alternative Ansätze der Gestaltung pädagogischer Abschlussar-
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beiten können folglich auch dahin gehend gedeutet werden, dass diese Einrichtungen 
hinsichtlich ihres Umgangs mit Forschung, Wissenschaft, Hochschule und Praxis be-
reits ein eigenes, der Profession angemessenes Selbstverständnis entwickelt haben. Als 
interessantes Beispiel für Abschlussarbeiten, die sowohl einen starken Unterrichtsbe-
zug aufweisen als auch Anforderungen an eine refl ektierte, akademische Auseinan-
dersetzung mit berufsrelevanten Themenstellungen erfüllen, sei an dieser Stelle die 
Bachelorarbeit an der Pädagogischen Hochschule Zürich genannt. Die Arbeit besteht 
aus zwei Teilen: 1) einem Portfolio, in dem theoretische Aspekte mit den in der Berufs-
praxis gesammelten Erfahrungen sowie persönlichen Einstellungen verknüpft werden 
sollen, und 2) einer Vertiefungsarbeit, mit der Studierende beweisen, dass sie eine be-
rufsrelevante Fragestellung aus wissenschaftlicher und didaktischer Sicht bearbeiten 
können. (Auf eine Umfangsangabe für das Portfolio wird dabei explizit verzichtet, da 
das Ausmass der Arbeit nicht als Kriterium für ihre Qualität geltend gemacht wird. Die 
Vertiefungsarbeit soll als Einzelarbeit 20 bis 30 Seiten umfassen.) 
Sollten unsere Einschätzungen zutreffen und Beispiele wie dasjenige der Pädagogischen 
Hochschule Zürich sozusagen eine Vorreiterrolle spielen, so darf man optimistisch in 
die Zukunft blicken. Demgegenüber ist die Gefahr einer wachsenden Diskrepanz zwi-
schen sozial erwünschten und tatsächlichen Anforderungen an den Lehrberuf nicht von 
der Hand zu weisen. Diese würde sich einerseits in einer zunehmenden Überforderung 
der Studierenden durch die Anforderungen der Abschlussarbeiten und andererseits 
beim Berufseintritt zeigen und langfristig gar in eine Aushöhlung und Entfremdung des 
Berufs münden. 
Mit dem vorliegenden Beitrag haben wir ein bislang wenig beachtetes Thema aufge-
griffen und versucht, die Forschungs- und Wissenschaftsorientierung von Abschluss-
arbeiten in der Schullehrerinnen- und Schullehrerbildung kritisch zu beleuchten. Die 
analysierten Materialen bezogen sich primär auf die pädagogischen Hochschulen in 
Österreich. Künftiger Forschungsbedarf ist sowohl vergleichend (etwa international 
sowie im Verhältnis zu anderen pädagogischen Berufen) als auch empirisch gegeben. 
Insbesondere eine empirische Erhebung der Wahrnehmung der Relevanz und des Nut-
zens von Abschlussarbeiten aus der Sicht von Junglehrerinnen und Junglehrern (aber 
auch von Hochschullehrenden) sowie zur Betreuungssituation könnte die notwendigen 
Befunde zu den im Vorhergehenden ausgeführten Vermutungen leisten.
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